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Resumen: La presente investigación tiene como objetivo determinar la relación entre el Sistema 
de Tareas Diagnósticas (STD) y la lectura en una muestra de niños cubanos en el 1º y 2º grado. Se 
aplicaron tres procedimientos: (1) correlaciones entre el STD y la lectura, (2) ANOVA de la Regresión 
y (3) Regresión jerárquica. Las correlaciones indicaron que las 17 tareas tienen una signifi cativa 
correlación con la lectura en los dos grados escolares. Sin embargo, el ANOVA de regresión mostró 
cuatro tareas cognitivas: Análisis fónico, Ordenamiento de láminas, Solución de matrices y Relaciones 
cuantitativas. En el 2do grado, se destacaron tres tareas: Ordenamiento de láminas, Coordinación 
viso – motora y Solución de problemas. En el 1er grado, la Regresión jerárquica indicó la importancia 
de Análisis fónico y el Ordenamiento de láminas por encima de las demás.  En el 2do grado, indicó 
Ordenamiento de láminas y la Coordinación viso – motora. En resumen, las habilidades fonológicas 
y el razonamiento son procesos básicos que subyacen en la adquisición de la lectura en los primeros 
grados escolares.     
Palabras claves: lectura, habilidades fonológicas, preescolar, neurodesarrollo, procesos psicológicos 
básicos  
Abstract: The objective of this research is to determine the relationship between the System of 
Diagnostic Tasks (SDT) and the reading in a sample of Cuban children in the 1st and 2nd. Three 
procedures were applied: (1) correlations between the SDT and the reading, (2) ANOVA of the 
Regression and (3) Hierarchical regression. The correlations indicated that the 17 tasks have a 
signifi cant correlation with the reading in the two school grades. However, the regression ANOVA 
showed four cognitive tasks: Phonic analysis, Sheet ordering, Matrix solution and Quantitative 
relationships. In the 2nd grade, three tasks were highlighted: sheet ordering, visuo - motor coordination 
and problem solving. In the 1st grade, the hierarchical regression indicated the importance of phonic 
analysis and the ordering of plates above the others. In the 2nd grade, he indicated sheet ordering 
and visuo - motor coordination. In summary, phonological skills and reasoning are basic processes 
that underlie the acquisition of reading in the fi rst grades.
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Introducción
El estudio de la lectura es un tema de nota-
ble importancia en las edades tempranas por la 
estrecha relación que guarda con el éxito escolar. 
En el espacio educativo, la instrucción de la lec-
tura comienza en los primeros grados escolares, 
debido a que el desarrollo de la habilidad permite 
el aprendizaje de las nuevas materias a las que 
se enfrentará el escolar progresivamente (Pinto, 
Martínez, & Jiménez, 2016; Aisenberg, 2015).
Los estudios refi eren que cuando el niño 
comienza a recibir instrucción escolar para ad-
quirir la lectura ya cuenta con experiencia cog-
nitiva para aprender la habilidad, básicamente 
cuenta con destrezas fonológicas, semánticas y 
ortográfi cas; procedentes de su experiencia con 
el lenguaje oral (Fresneda,  Mediavilla, & Pérez, 
2017; Valdivieso, 2016). De esta forma, el desa-
rrollo del lenguaje es un prerrequisito importante 
en los inicios escolares para adquirir la lectura, 
pues el educador espera condiciones madurativas 
sufi cientes en el niño para indicar instrucciones 
puntuales y sistemáticas. No obstante, algunos 
estudios muestran que el lenguaje no es el úni-
co factor a considerar (Arán-Filippetti & López, 
2016; Ferroni, Diuk, & Mena, 2016). 
En este sentido, algunos estudios han re-
portado la importancia que tiene la memoria de 
trabajo y la velocidad de procesamiento, como 
predictores de la lectura de palabras (Kim & 
Pallante, 2012; Ziegler et al., 2010). En iguales 
condiciones, la inteligencia es otra función que 
explica el rendimiento lector en la etapa escolar, 
tanto la inteligencia fl uida (Gf o capacidad para 
resolver problemas sin experiencia y aprendizaje 
previo) como la inteligencia cristalizada (Gc o ri-
queza, amplitud y profundidad del conocimiento 
adquirido) (Ritchie, Bates, & Plomin, 2015; Song 
et al., 2015). 
Desde esta perspectiva, los investigadores 
han llegado a un consenso sobre las condiciones 
previas que debe tener el niño preescolar para 
adquirir la lectura, básicamente se destacan la 
importancia de componentes cognitivos genera-
les (la inteligencia, la atención, la memoria) y es-
pecífi cos (lenguaje) para desarrollar la habilidad 
(Cuetos et al., 2015).   
Dentro de los modelos de desarrollo de la 
lectura, se destaca la teoría de doble ruta de Ellis 
y Young (1988), la cual ha sido justifi cada por 
varias evidencias empíricas (Mosquera, 2012; 
Coltheart, 2006). Los autores asumen la existen-
cia de dos vías para el procesamiento de la pala-
bra escrita: la directa e indirecta. La vía directa 
(ruta léxica o semántica), asocia la forma orto-
gráfi ca de la palabra con su signifi cado interno, 
mientras que en la vía indirecta (ruta fonológica) 
se relacionan los grafemas de la palabra con sus 
sonidos correspondientes y se accede al signifi ca-
do de esta por medio del sonido de los grafemas 
que la conforman. 
A pesar que ambas vías tienen una fuerte in-
fl uencia sobre la adquisición de la lectura, algu-
nos autores reconocen a la ruta fonológica como 
la más importante para pronosticar el desarrollo 
de la lectura. El fuerte efecto de la ruta fonoló-
gica es justifi cada por varias evidencias empíri-
cas: estudios sobre dislexia (Neuhoff  et al., 2012; 
Gabor et al., 2011), estudios sobre intervención 
para entrenar la lectura (Ferroni, Mena, & Diuk, 
2016) y estudio longitudinales sobre el desarrollo 
de la lectura (Suárez-Coalla, García-de-Castro, 
& Cuetos, 2013). Asimismo, otros investigadores 
muestran que la contribución de ambas rutas es-
tán infl uenciadas por las características del idio-
ma (Suárez-Coalla et al., 2013). 
En este sentido, los estudios transcultura-
les abordan la importancia de la ortografía del 
idioma, pues tiene una infl uencia notable en la 
velocidad de adquisición del código lector y en 
la prontitud para alcanzar los grados de lectura 
experta. Algunos estudios reportan que los facto-
res fonológicos serían importantes predictores de 
lectura en cualquier idioma (Hudson et al., 2013; 
Sellés, et al., 2012; Ziegler et al., 2010; Smith, 
2012), aunque al parecer las habilidades fonoló-
gicas tienen un pico de desarrollo más temprano 
en los idiomas transparentes, puesto que a los 
nueve años la estrategia semántica contribuye 
mejor a pronosticar la efi ciencias lectora que la 
ruta fonológica (Mosquera, 2012). De esta for-
ma, adquirir la lectura en idiomas opacos (inglés, 
francés) es más difícil que en idiomas transparen-
tes (español, alemán).     
En iguales condiciones, el método de ense-
ñanza de la lectura es un punto a considerar en el 
análisis, pues la manera que se instruye la lectura 
tiene un efecto duradero sobre el rendimiento de 
los niños. De esta forma, según el método que se 
emplee, algunos factores madurativos adquirirán 
mayor relevancia que otros. Asimismo, Jiménez 
y Rumeu (1989), muestran, en un estudio longi-
tudinal, el efecto de los métodos globales y sinté-
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ticos en una población escolar de habla hispana. 
Los autores reportan que los niños que aprendie-
ron a través del método sintético presentaron difi -
cultades en la compresión de textos, mientras que 
los niños que aprendían de un modo global tenían 
más errores en la codifi cación fonema-grafema. 
Iguales resultados fueron encontrados por otros 
investigadores (Jiménez & Guzmán, 2003), los 
cuales reportaron un efecto de superioridad en el 
análisis fonológico en niños que aprendían a leer 
a través del método sintético, sin embargo, los 
niños que aprendían a leer por el método global 
experimentaron mayores difi cultades en el nom-
brado de palabras cuando intervenían procesos 
de mediación fonológica. Por esta razón, y con-
siderando las premisas de la instrucción escolar 
de la lectura, en Cuba se utilizan los dos métodos 
para enseñar la lectoescritura, pues la exigencia 
recae no solo en la separación fonológica de la 
palabra, también en su signifi cado, de manera tal 
que los procesos sean paralelos.
En Cuba, la enseñanza de la lectura se rea-
liza paralela a la escritura, considerando que am-
bas van a la par. Desde esta perspectiva, el siste-
ma educacional cubano establece como objetivo 
general: Desarrollar las habilidades en los alum-
nos que le permitan leer y comprender textos bre-
ves y de diferente género y expresar por escrito, 
en sencillas oraciones, sus ideas y experiencias 
(Díaz González, 2017).
En el primer grado escolar, la enseñanza cu-
bana divide su instrucción en dos partes, la pri-
mera en la etapa de aprestamiento cuyo propó-
sito es crear las condiciones necesarias para un 
buen aprendizaje y otra etapa de enseñanza. La 
organización de la etapa de aprestamiento está en 
función de las condiciones reales del grupo y del 
niño en particular, el cual es realizado a través del 
diagnóstico preescolar con el instrumento educa-
tivo Sistema de Tarea Diagnósticas (STD). En 
esta etapa, el STD es importante para los educa-
dores, pues a través de este y otras técnicas cua-
litativas se diseña una estrategia educativa en el 
aula, en especial en los niños de 1er grado.   
El STD es una alternativa psicométrica para 
conocer el nivel de desarrollo en la Educación 
Preescolar, así como hacer valoraciones para pro-
nosticar las habilidades escolares básicas en el 1er 
y 2do grado académico (López & Silverio, 1996). 
En los últimos diez años, la Educación Preescolar 
en Cuba ha utilizado el STD como instrumento 
efectivo para trazarse estrategias educativas en 
esta enseñanza. Básicamente, los reportes anua-
les indican al lenguaje oral como la habilidad con 
mayores difi cultades para adquirir en esta etapa 
de la vida. No obstante, otras investigaciones, 
destacan otros problemas en la infancia preesco-
lar, tales como en el razonamiento verbal, en la 
inhibición conductual, en la motricidad manual 
y en la organización espacial (Ramírez Benitez, 
Jiménez-Morales., Díaz Bringas, & Fárdales Ma-
cías, 2015.; Ramírez & Jiménez-Morales, 2014). 
Desde esta perspectiva, el niño preescolar 
cubano no solo presenta problemas en el lengua-
je, también en otras habilidades mentales supe-
riores que comprometen la adquisición de las 
habilidades escolares básicas. 
En este sentido, el Departamento de Lo-
gopedia, en la Universidad de Cienfuegos y el 
Instituto de Neurociencias de la Universidad Fa-
valoro, Argentina, desarrollan un grupo de inves-
tigaciones encaminadas a relacionar el diagnós-
tico preescolar con el rendimiento académico en 
los primeros grados escolares (1ero y 2do grado) 
y con el objetivo de destacar las principales habi-
lidades superiores que contribuyan a la adquisi-
ción de las habilidades escolares básicas como la 
lectoescritura y la matemática. La línea de inves-
tigación es importante, pues indica los principa-
les componentes del desarrollo para estimular las 
habilidades escolares desde la etapa preescolar, 
ya sea en niños con desarrollo típico para su edad 
o en poblaciones con necesidades educativas es-
peciales. Además, en la literatura no se reportan 
estudios donde se relacionen los valores alcan-
zados en el test STD con el aprendizaje escolar. 
Considerando estos argumentos y la im-
portancia de relacionar el nivel de desarrollo al-
canzado por el niño con la habilidad lectora, la 
presente investigación pretende realizar un estu-
dio longitudinal con el objetivo de determinar la 
infl uencia del STD sobre la habilidad lectora en 
el 1º y 2º grado escolar. El instrumento STD se 
aplica en niños de cinco y seis años, sin embargo 
la investigación pretende obtener las puntuacio-
nes del niño a los 5 años y después valorar esas 
puntuaciones con el rendimiento de la lectura un 
años después en el 1er grado, y dos años después 
en el 2do grado. 
Se espera, que el desarrollo del lenguaje ten-
ga signifi cativa infl uencia en el desarrollo de la 
habilidad lectora, tal y como reporta la literatura. 




La investigación se realizó en una institución 
educativa en la provincia de Cienfuegos, Cuba. Se 
utilizó una muestra no probabilística de tipo inten-
cional en la institución educativa, pues esta institu-
ción es parte del proyecto Educación inclusiva de 
esa institución. Se consideraron algunos criterios 
de selección: a) niños que cursan el 1ero y 2do 
grado de la escuela regular Antonio Maceo des-
de el inicio hasta el fi nal de curso. b) tener todas 
las notas actualizadas en el expediente preescolar. 
c) presentar el consentimiento de los padres. De 
155 niños, participaron 143 escolares: 68 de pri-
mer grado (35 féminas y 33 varones) y 75 niños en 
2do grado (39 féminas y 36 varones). Quedaron 
excluidos 12 niños por no presentar notas del STD 
en su expediente académico.  
Descripción del instrumento
- Sistema de Tareas Diagnósticas (STD, Ló-
pez & Silverio, 1996): Es un instrumento educa-
tivo para evaluar el desarrollo del niño preesco-
lar. Está conformado por 17 tareas cognitivas en 
cuatro áreas o dominios: Lenguaje, Motricidad, 
Percepción y Establecimiento de relaciones. La 
califi cación se realiza en cada tarea a través de 5 
indicadores: 5 puntos (excelente), 4 puntos (bue-
no), 3 puntos (Regular), 2 (Mal) y 1 (Defi ciente). 
De manera general, se puede califi car de 4 formas: 
Perfi l con Meseta Alta (con puntuaciones entre 
4 y 5 puntos en las 17 tareas), Perfi l con Meseta 
Media (con puntuaciones de 3 en las diferentes 
pruebas), Perfi l de Meseta Baja (con puntuaciones 
entre 1 y 2 puntos) y el Perfi l Inarmónico (mues-
tra grandes variaciones entre las puntuaciones de 
las 17 tareas). Las 17 tareas se agrupan 4 Áreas: 
(1) Lenguaje: Análisis fónico (AF), Pronunciación 
(P) y Lenguaje relacional (LR). (2) Motricidad 
fi na: Coordinación viso-motora (CVM), Trazado 
de rasgos (TR), Rasgado (R), Recorte (RE), Co-
loreado (C) y Trazado (T). (3) Percepción visual: 
Forma (F), Semejanzas y diferencias (SD), Orga-
nización perceptual (OP) y Fondo - Figura (FF). 
(4) Establecimiento de relaciones: Ordenamiento 
de láminas (OL), Relaciones cuantitativas (RC), 
Solución de problemas (SP) y Solución de matri-
ces (SM). 
- Corte evaluativo: Resultado emitido por la 
maestra en las asignaturas básicas (lectura) des-
pués de tres meses de instrucción escolar (corte 
evaluativo inicial) y a fi nales de la etapa escolar 
(corte evaluativo fi nal). 
Procedimiento
En el expediente académico se seleccionaron 
dos puntuaciones: (1) resultados en las 17 tareas 
obtenidas por los niños a los 5 años (Variables in-
dependientes), tanto en el grupo de niños de 1er 
grado como en el grupo de 2do grado,  (2) resulta-
dos del rendimiento en la lectura  en los inicios y 
fi nales del grado, tanto en el grupo de niños de 1er 
grado como en el grupo de 2do grado (Variables 
dependiente).   
Procedimiento estadístico
- Coefi ciente de Pearson con el objetivo de 
conocer las correlaciones entre las variables del 
STD y el rendimiento de la lectura en el corte eva-
luativo inicial y en corte evaluativo fi nal.  
- ANOVA de regresión con el objetivo de des-
tacar las tareas del STD con mayor peso predictor. 
Variable dependiente (rendimiento en la lectura: 
corte evaluativo inicial y corte evaluativo a fi nales 
del curso) y variables independientes (17 tareas 
del STD).  
- Regresión jerárquica con el objetivo de 
comprobar los resultados obtenidos en el ANOVA 
de regresión.  Variable dependiente (rendimiento 
en la lectura: corte evaluativo fi nal) y variables 
independientes (tareas del STD con valores signi-
fi cativos en el ANOVA de regresión, y al mismo 
tiempo, que hayan mantenido su efecto signifi ca-
tivo en los dos momentos de la evaluación: corte 
evaluativo inicial y fi nal).
Resultados
Análisis de correlaciones
El análisis de correlación indicó correlacio-
nes signifi cativas entre las 17 tareas del STD y el 
rendimiento lector, tanto con corte evaluativo de 
1er grado como en el corte evaluativo de 2do gra-
do.  De manera general, las correlaciones entre las 
variables fueron disminuyendo a medida que au-
mentaba el grado escolar. 
En el 1ero grado, las correlaciones entre el 
STD y el corte evaluativo inicial      (3 meses ini-
ciado el curso) fueron signifi cativas, con valores 
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entre 0,50 y 0,66; p≤ ,01. En igual sentido, las co-
rrelaciones entre el STD y el corte evaluativo fi nal 
fueron positivas con valores entre 0,35 y 0,57; p≤ 
,01 (ver tabla 1).
Tabla 1 
Análisis de correlación entre el STD y el corte evaluativo 
inicial y fi nal de la lectura en el 1ero y 2do grado
 1ero grado 2do grado
 
Lectura               
(corte 
inicial)
Lectura            
(corte 
fi nal)
Lectura          
(corte 
inicial)
Lectura          
(corte 
fi nal)
AF .609(**) .541(**) .325(**) .308(**)
P .607(**) .488(**) .183 .159
LR .574(**) .518(**) .343(**) .375(**)
CVM .665(**) .428(**) .405(**) .402(**)
TR .495(**) .350(**) .302(**) .270(*)
RA .610(**) .526(**) .246(*) .295(**)
RE .618(**) .533(**) .264(*) .181
C .512(**) .377(**) .390(**) .347(**)
T .592(**) .473(**) .314(**) .269(*)
F .509(**) .396(**) .410(**) .321(**)
SD .543(**) .528(**) .299(**) .274(*)
OP .620(**) .533(**) .273(*) .294(**)
FF .548(**) .492(**) .341(**) .345(**)
OL .629(**) .556(**) .417(**) .473(**)
RC .610(**) .573(**) .146 .277(*)
SP .589(**) .567(**) .350(**) .273(*)
SM .661(**) .568(**) .308(**) .365(**)
   75    75    68   68
**La correlación es signifi cante al nivel 0,01 (unilateral)
  *La correlación es signifi cativa al nivel 0,05 (unilateral)
 
     El análisis en el 2do grado, también mostró 
correlaciones signifi cativas, aunque menores com-
parado con la muestra de niños de 1er grado. En 
el corte evaluativo inicial, de 17 tareas solo diez 
mostraron correlaciones signifi cativas con valores 
entre 0,29 y 0,41; p≤ ,01. Las tareas de RE, RA, 
RC, OP, y P no mostraron correlaciones signifi ca-
tivas. En el corte evaluativo fi nal, de 17 tareas solo 
ocho mostraron correlaciones signifi cativas con 
valores entre 0,30 y 0,47; p≤ ,01. Las tareas de P, 
TR, RE, T, SD, RC, SP no mostraron correlaciones 
signifi cativas (ver tabla 1).
ANOVA de regresión
El ANOVA de regresión indicó que en el 1er 
grado, ocho tareas de 17, mostraron valores signi-
fi cativos para pronosticar el rendimiento de la lec-
tura en los primeros tres meses del curso escolar: 
SM, CVM, OP, OL, R, RC, AF y P. Este mismo 
análisis a fi nales del curso, indicó que las tareas 
con valores signifi cativos para pronosticar fueron: 
RC, SM, SP, OL y AF (ver tabla 2). Finalmente, 
las tareas que mostraron valores signifi cativos en 
los dos momentos del corte evaluativo fueron: 
SM, AF, OL y RC.  
En el 2do grado, el ANOVA de regresión 
mostró cinco tareas de 17 con valores signifi cati-
vos para pronosticar el rendimiento lector en los 
primeros tres meses: OL, F, CVM, C y SP. Mien-
tras que a fi nales de la evaluación del 2do grado, se 
destacaron solo 4 tareas: OL, CVM, LR y SM (ver 
tabla 2). En resumen, las tareas que mostraron va-
lores signifi cativos en los dos momentos del corte 
evaluativo fueron: OL, CVM y SM.
Sistema de Tareas Diagnósticas
Tabla 2 
ANOVA de regresión entre las tareas cognitivas (STD) y 
el rendimiento lector en dos momentos: corte evaluativo 
inicial y corte evaluativo fi nal de curso
1er grado
Corte evaluativo            
(Primeros 3 meses del 
curso)
Corte evaluativo 
(Evaluación fi nal del 
curso)
Tareas R2 F p R2 F p
AF .49 23.488 .000 .33 8.861 ,000
P .54 28.103 .000  - - -
CVM .56 30.185 .000  - - -
RE .76 78.114 .000  - - -
OP .76 79.100 .000  - - -
OL .67 49.597 .000 .43 13.554 .000
RC .72 62.095 .000 .48 16.475 .000
SM .58 32.882 .000 .39 11.262 .000
SP   -     -   - .39 11.650 .000
2do grado
Corte evaluativo            
(Primeros 3 meses 
del curso)
Corte evaluativo 
(Evaluación fi nal 
del curso)
Tareas R2 F p R2 F p
LR  -  -  - 0.34 8.250 .000
CVM .32 7.748 .000 0.35 8.541 .000
C .26 5.823 .000  -  -  -
F .23 4.908 .001  -  -  -
OL .20 4.172 .004 0.40 10.856 .000
SP .17 3.408 .01  -  -  -
SM  -  -  - 0.27 6.016 .000
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Análisis de regresión jerárquica
En el 1er grado, el análisis de regresión je-
rárquica indicó que el Análisis fónico (AF) y el 
Ordenamiento de láminas (OL) son predictores 
signifi cativos de la habilidad lectora. 
El AF explica el 37% (F = 43, 096; p< ,001) 
de la varianza del rendimiento lector cuando se 
controla el efecto de OL en los primeros 3 meses 
del curso. En iguales condiciones, OL explica el 
44% (F = 9,760; p< ,01) de la varianza del rendi-
miento lector cuando se controla el efecto de AF 
(ver tabla 3). Las demás variables (SM y RC) no 
mostraron contribución signifi cativa. 
A fi nales del curso, AF explica el 29% 
(F = 30,204; p< ,001) de la varianza del rendi-
miento lector. Mientras que OL explica el 35% 
(F = 6,382; p< 0,5) del rendimiento lector.
En el 2do grado, el análisis de regresión je-
rárquica indicó que las tareas de Coordinación 
viso – motora (CVM) y el Ordenamiento de lámi-
nas (OL) contribuyen de manera signifi cativa en 
el rendimiento de la lectura, tanto al principio del 
grado como a fi nales de la etapa.  
En los primeros 3 meses del curso, la tarea 
CVM explica el 16% (F = 12,946;   p<,01) de la 
varianza del rendimiento lector. En iguales condi-
ciones, OP explica el 22% (F = 4,852; p< ,05), de la 
varianza del rendimiento lector (Véase la tabla 3). 
A fi nales del curso escolar, CVM explica el 
16% (F = 12,718; p≤ ,001 <,01) de la varianza 
del rendimiento lector, mientras que OP explica el 
25% (F = 8,312; p≤ ,005 <,01). 
Discusión
Los resultados obtenidos en la presente in-
vestigación indicaron que el desarrollo alcanzado 
por el niño a los 5 años es un indicador importante 
para pronosticar la habilidad lectora en el 1º y 2º 
grado escolar. De esta manera, el desarrollo del 
lenguaje no es el único factor a considerar en la 
infancia preescolar para explicar el futuro desem-
peño de la lectura.   
Según el análisis de correlaciones, todas las 
áreas del desarrollo son importantes para explicar 
la lectura en el 1er y 2do grado escolar. Sin em-
bargo, el ANOVA de regresión indicó que algunas 
tienen mayor peso para pronosticar.
En el primer grado la infl uencia del AF es 
notable y signifi cativa, tanto en los inicios del 
aprendizaje como a fi nales del grado. El resultado 
es consistente con varias investigaciones (Arán-
Filippetti & López, 2016; Ferroni, Mena, & Diuk, 
2016; Ramírez & Jiménez, 2014;. González Seijas 
et al., 2013; Escoba & Meneses, 2014; Suárez-
Coalla, García-de-Castro, & Cuetos, 2013; Sellés, 
Martínez & Vidal-Abarca, 2012), puesto que el 
niño necesita del AF para avanzar en la adquisi-
ción, además el método de enseñanza que se reali-
za en nuestro contexto (analítico - fónico) posibili-
ta que la habilidad fonológica sea relevante en los 
inicios de la adquisición lectora. 
No obstante, el AF no fue la única variable 
relevante en el 1er grado. Se destacan otras ta-
reas como SM, el OL y las RC, lo cual indica la 
importancia de otras medidas relacionadas con el 
razonamiento. Sin embargo, un análisis estadísti-
co más rigoroso, como la regresión jerárquica, re-
portó que OL y AF tuvieron un mayor peso para 
explicar la lectura. Es decir, las tareas que miden el 
área del pensamiento son importantes predictoras 
de la habilidad lectora, aunque OL tuvo un mayor 
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Tabla 3 
Regresión jerárquica entre las tareas cognitivas 
seleccionadas en el ANOVA de regresión y el 
rendimiento lector  
1er grado
Corte evaluativo  
(Primeros 3 meses del curso)
Modelo1 R2 Cambios en F p
AF 0.37 43,096 .000
AF, OL 0.44 9,760 .003
AF, OL, RC 0.45 0,450 .505
AF, OL, SM 0.47 4,395 .040
Modelo 2
Corte evaluativo
(Evaluación fi nal del curso)
AF .293 30.204 .000
AF, OL .350 6.382 .014
AF, OL, RC .365 1.681 .199
AF, OL, SM .377 1.354 .248
2do Grado
Corte evaluativo                       
(Primeros 3 meses del curso)
Modelo 3 R2 Cambios en F p
CVM .16 12.946 .001
CVM, OL .22 4.852 .031
Modelo 4
Corte evaluativo
(Evaluación fi nal del curso)
CVM .16 12.718 .001
CVM, OL .25 8.312 .005
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peso para explicarla. Mientras que en el área del 
lenguaje AF explicó con mayor varianza. 
Este resultado fi nal corrobora el uso paralelo 
de ambas estrategias (fonológica y semántica) en 
el desarrollo de la lectura. En este sentido, en la 
medida que se aprende a coordinar el fonema con 
el grafema, se comprende el texto, lo cual deman-
da de procesos cognitivos generales que tributan 
a la estrategia semántica, esencialmente tareas re-
lacionadas con el pensamiento visual. Este argu-
mento resulta interesante, pues los investigadores, 
generalmente, reconocen a la estrategia semántica 
como un componente del lenguaje y valoran esta 
función desde una tarea de vocabulario, sin embar-
go, las tareas del pensamiento tributan al desarrollo 
de dicha estrategia, esencialmente para compren-
der el texto con funciones básicas como el análisis, 
la síntesis y la generalización de ideas. Es por ello, 
que algunos investigadores destacan la importan-
cia de la inteligencia para pronosticar la lectura, y 
en especial, la inteligencia fl uida, pues contribuye 
de manera general en la compresión de texto, ya 
sea en contexto de habla inglesa (Ritchie, Bates, 
& Plomin, 2015; Song et al., 2015) como de habla 
hispana (Ramírez, Torres, & Amor, 2016; 2017). 
En el segundo grado, el AF no pierde valor 
pronóstico, aunque los valores van decayendo 
comparado con otras tareas de tipo semántico. En 
otras palabras, resulta relevante la estrategia se-
mántica y otras habilidades cognitivas generales 
que tributan al desarrollo léxico, tales como el OL, 
la SP y la CVM. 
De esta forma, el niño está más enfocado en 
comprender más el texto que en aprender los so-
nidos de la escritura. Además en el 2do grado, el 
método de enseñanza sigue siendo el mismo (fó-
nico - analítico), aunque con mayor énfasis en la 
compresión y la escritura, ya que el niño ha ido 
automatizando algunos sonidos con el grafema. Es 
por ello, que la CVM se destaca como variables 
signifi cativas para pronosticar, pues en la medida 
que el niño lee y comprende es capaz de focalizar 
la grafía del sonido, o al menos se le exige que lo 
haga. De esta manera, se entrena la coordinación 
de habilidades complejas entre la motricidad y la 
percepción, la cual es indicador de desarrollo de 
regiones cerebrales asociativas y su conectividad. 
Anteriormente, en el 1er grado, el niño esta-
ba orientado a relacionar el sonido con el grafema 
y a comprender el texto, mientras en 2do grado 
orienta su esfuerzo para comprender y escribir el 
sonido. Al parecer la variable fonológica pierde 
capacidad predictiva para pronosticar la habilidad 
lectora en el 2do grado escolar, lo cual es consis-
tente con otros autores cuando realizan el análisis 
en niños alemanes en el 2do grado (Wimmer & 
Schurz, 2010) y en niños cubanos en el tercer gra-
do (Mosquera, 2012). Sucede así, ya que tanto el 
alemán como el español son idiomas transparentes 
y las destrezas fonologías se adquieren más tem-
pranas en el desarrollo y el esfuerzo del niño se 
centra en habilidades de compresión.  
No obstante, las bajas puntuaciones en el aná-
lisis fónico, tanto en el niño de 1ero como de 2do 
grado, es objeto de alerta en los educadores, pues se 
recomienda realizar acciones educativas diferencia-
les en estos niños, tanto en los primeros tres meses 
iniciales del curso escolar como a fi nales del curso. 
De manera general, los resultados aportados 
por el presente estudio, respecto a la relación en-
tre el STD y el rendimiento de la lectura en los 
primeros años escolares, tienen implicaciones para 
la práctica educativa, esencialmente en la educa-
ción preescolar. La primera está relacionada con 
la capacidad predictiva de la tarea AF sobre la ha-
bilidad lectora en los niños de 1ero grado, así se 
podría detectar niños con bajos resultados a los 5 
años o a los inicios del grado y organizar tareas 
de estimulación que compensen las difi cultades. 
Igualmente, los educadores de 2do grado debe es-
tar alerta al diagnóstico del STD en los inicios del 
grado, pues el niño con bajos resultados a los cinco 
o seis años, podría mantener las difi cultades fono-
lógicas en la primera etapa del grado.   
La segunda implicación práctica está relacio-
nada con las tareas de pensamiento y motricidad 
del STD, pues en la infancia preescolar se estimula 
con mucha frecuencia las tareas de motricidad por 
existir varios juegos didácticos relacionados con 
esta habilidad y en menor medida se trabaja con 
el razonamiento, pues son juegos que requieren 
menos movimientos y suele ser aburrido para los 
niños. De esta forma, se considera importante la 
evaluación y la estimulación del razonamiento en 
la infancia preescolar, pues guarda signifi cativa re-
lación con el desarrollo inicial de la lectura. 
Igualmente, los educadores deben considerar 
las bajas puntuaciones en la tarea de CVM, tanto a 
los cinco años como a los seis años, pues refl eja el 
estado madurativo de las regiones cerebrales aso-
ciativas, esencialmente la mielinización entre las 
regiones frontales y parietales. La coordinación 
mano – ojo, fonema – grafema y pensamiento – 
lenguaje, son procesos básicos para adquirir la lec-
Sistema de Tareas Diagnósticas
86
toescritura, los cuales podría ser valorados desde 
las puntuaciones de la tarea CVM. 
A modo de conclusión, la presente investiga-
ción destaca la importancia que tiene el desarrollo 
del lenguaje, el pensamiento y la motricidad en la 
infancia preescolar para establecer pronósticos de 
la lectura en los primeros grados escolar. De esta 
forma, el nivel de desarrollo alcanzado en la infan-
cia preescolar es un indicador importante para pro-
nosticar el futuro desempeño académico del niño, 
en especial la habilidad lectora.  
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